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STÉRÉOTYPIE ET STRATÉGIES DE LECTURE : 








La recherche qui est présentée dans l’article porte sur les résultats d’une 
étude menée auprès d’apprenants hellénophones du français langue 
étrangère (FLE) dont le but a été d’explorer le potentiel des stratégies de 
lecture pour le développement de la compréhension écrite et, plus 
particulièrement, de la compréhension des expressions figées verbales de 
la langue française. Après avoir délimité notre étude, nous esquissons 
brièvement le fondement théorique sur lequel se base notre recherche. Par 
la suite, nous nous concentrons sur la méthodologie de notre recherche et, 
enfin, nous présentons l’analyse des résultats obtenus. Notre recherche a 
démontré qu’il est important de faire émerger la conscience chez les 
apprenants envers la présence du figement dans le discours, les variétés 
structurelles, les propriétés et les caractéristiques qui lui sont propres par 
rapport aux combinaisons libres. L’utilité des stratégies de lecture a été 
également démontrée dans nombreux cas. Les résultats de notre recherche 
révèlent que, au moyen de différentes stratégies, les apprenants d’une 
langue étrangère seraient capables de réussir l’interprétation et réinsertion 




La recherche qui sera présentée dans cet article porte sur les résultats d’une étude 
menée auprès d’apprenants
1
 hellénophones du français langue étrangère dont le but 
était d’explorer le potentiel des stratégies de lecture pour le développement de la 
compréhension écrite et, plus particulièrement, de la compréhension des expressions 
figées de la langue française. Dans la première partie, nous allons délimiter notre 
étude. Ensuite, nous allons tenter d’esquisser brièvement le fondement théorique sur 
lequel se base notre recherche. Dans les paragraphes qui suivront, nous nous 
concentrerons sur la méthodologie de notre recherche et l’analyse des résultats 
obtenus. 
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2. Objectif et délimitation de l’étude  
L’objectif de cette étude est d’observer la connaissance des expressions figées de la 
langue française de la part des apprenants, mais aussi d’analyser les stratégies 
de lecture appliquées, à savoir quel a été le processus mental suivi délibérément par 
ces apprenants visant le décodage, la compréhension et l’interprétation des 
expressions figées en question. Le figement linguistique est un domaine très vaste et 
les expressions figées en forment une partie importante. Il faut, par conséquent, 
délimiter notre étude afin de nous focaliser sur une de leurs sous-catégories. Nous 
avons décidé de nous occuper des expressions figées verbales (désormais siglées 
EFV), une catégorie productive où le prédicat peut être conjugué et où il y a au moins 
un argument figé, p.ex. promettre la lune à quelqu’un (Danlos, Sagot & Salmon-Alt 
2006, M. Gross 1982, 1993).  
Les questions auxquelles nous souhaitons répondre peuvent se regrouper en quatre 
points : 
a. Les participants maîtrisent-ils les EFV du français ? 
b. Quelles sont les stratégies de lecture qui aideraient les participants à 
comprendre le sens d’une EFV inconnue ? 
c. Les participants sont-ils influencés par leur L1 dans leur effort de comprendre 
et d’interpréter les EFV ? 
d. Est-ce que le niveau des apprenants peut influer sur le niveau de 
compréhension des EFV ? 
 
3. Expressions figées 
La lecture est une procédure cognitive particulièrement complexe pendant laquelle le 
lecteur vise à décoder et, par la suite, à interpréter d’une manière appropriée le sens 
d’un texte (Tamas et Vlad 2010). Du fait de l’abondance des informations, le lecteur 
utilise des stratégies afin de réussir son objectif. Pour ce qui concerne l’apprenant 
d’une langue étrangère, cette procédure devient encore plus compliquée étant donné 
qu’il est plus susceptible d’envisager des difficultés comme, par exemple, le 
phénomène du figement. Le figement a suscité un intérêt accru de la part des 
linguistes, dès la fin du XX
ème
 siècle (cf. Lamiroy 2010 : 7), après la réalisation d’un 
nombre élevé de recherches dans lesquelles a été constatée sa fréquence dans le 
discours écrit ou oral.  
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Avant de procéder à la présentation de notre recherche, il faudrait d’abord définir 
ce que l’on appelle expression figée dans notre article. Selon G. Gross (1996), une 
expression figée est une unité lexicale dont une ou plusieurs propriétés syntaxiques, 
distributionnelles ou sémantiques ne se déduisent pas des propriétés de ses éléments 
constituants. Il est à noter que la signification de chacun des éléments constituants 
séparément n’aide pas souvent à la compréhension de la signification de l’expression 
figée. G. Gross (1996 : 9-22) a proposé les critères généraux suivants permettant de 
reconnaître le figement : polylexicalité, opacité sémantique, blocage des propriétés 
transformationnelles (passivation, détachement, pronominalisation, …), non-
actualisation des éléments, portée du figement, degré de figement, blocage des 
paradigmes synonymiques, non-insertion et défigement. Les expressions figées sont 
souvent basées sur le modèle de la métaphore conceptuelle (Kövecses 2005, Lakoff et 
Johnson 1980, 1985). Nombreuses expressions figées sont universelles, néanmoins, la 
conceptualisation de l’univers se diffère dans chaque langue-culture et toute 
métaphore conceptuelle peut être actualisée selon son bagage langagier.  
Les expressions figées sont un héritage dont l’origine remonte au passé lointain et 
ne sont pas un produit purement linguistique. La culture et la vie quotidienne, 
économique et sociale sont des facteurs qui ont contribué à leur genèse (Guiraud 
1973 : 13-36). Comme le souligne également Tagliante, les expressions d’une langue 
« véhiculent un passé, une histoire, une civilisation » (Tagliante 2006 : 165). La 
théorie de la relativité linguistique de Sapir et Whorf selon laquelle la 
conceptualisation du monde est influencée par la langue, la complexité des rapports 
entre langage et culture soulignée par Lévi-Strauss et le contact étroit entre lexique et 
culture selon Galisson (1991) démontrent aussi les liens établis et permanents entre 
langue et culture.  
Comme le note Holec, « les unités lexicales à acquérir ne sont pas simplement des 
associations forme/sens » (Holec 1994 : 92), elles se définissent aussi par des 
connotations « culturelles (“charge culturelle partagée”, comme dit R. Galisson) », 
(ibid. : 92). Précisons que la culture partagée, une culture implicite et acquise, est « la 
culture omniprésente dans la vie des autochtones et que les étrangers ont tant du mal à 
maîtriser » (Galisson 1991 : 119-120). Dans le contexte actuel de l’apprentissage de 
langues étrangères, notons que l’on comprend comme un « apprentissage 
interculturel » (Kramsch 2014 : 51).  
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À cause de leurs particularités, les expressions figées sont un problème à débattre 
du point de vue d’analyse linguistique et de mise en place de critères de définition 
spécifiques. De plus, des difficultés sont observées dans le domaine de leur traitement 
didactique en classe de langue étrangère, du traitement automatique ou de la 
traduction (Hajok 2010, Mejri 2008). En prenant pour objectif le décodage du sens 
des expressions figées, l’apprenant d’une langue-culture étrangère se retrouve 
confronté à des entraves lexicales et à des lacunes culturelles. Cette dimension 
sémantique des expressions figées rendrait la tâche de l’identification de la 
compréhension difficile. La connaissance des expressions figées relève des 
compétences linguistique et socio-linguistique, composantes de la compétence 
communicative en langue-culture cible. « La compétence sociolinguistique porte sur 
la connaissance et les habiletés exigées pour faire fonctionner la langue dans sa 
dimension sociale » (Conseil de l’Europe 2001 : 93), aspect de laquelle sont les 
expressions de la sagesse populaire, y compris les proverbes et les expressions 
idiomatiques (ibid. : 94).  
Dans la classe du FLE, « la compréhension des textes devient difficile quand les 
apprenants n’arrivent pas à comprendre les idiomes inconnus utilisés dans les textes » 
(Yilmaz Güngör 2015). Dans sa recherche, Johnson (1981) a mis en évidence que, 
dans le cadre de la compréhension écrite, le contexte culturel peu connu d’un texte 
influence le résultat de la lecture dans une plus large mesure que la syntaxe ou la 
sémantique. Dès lors, l’attention accordée à deux niveaux, le domaine linguistique et 
l’éveil de l’intérêt culturel chez l’apprenant, est sensée.  
Une recherche effectuée chez des apprenants de l’anglais langue étrangère 
(Martinez et Murphy 2011 : 267) a démontré que leur compréhension diminuait 
quand, dans un texte, il y avait des expressions figées, et que les participants ont eu 
tendance à surestimer leur niveau de compréhension quand les textes avaient 
incorporé des expressions figées dont la compositionnalité variait et dont les 
constituants étaient des unités lexicales très communes.  
Les expressions figées figurent parmi les ressources linguistiques décelées dans les 
documents à exploiter pendant le processus de l’enseignement/apprentissage. À la 
suite de ce qui précède, lors de cette intervention, nous tenterons d’aborder les 
stratégies de lecture utilisées par l’apprenant susceptibles d’offrir un débouché vers 
l’interprétation correcte des EFV indépendamment du type de texte.  
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4. Stratégies de lecture 
Un texte véhicule des informations, des émotions, des connotations, des 
raisonnements variés, pour ne pas dire des significations complexes. Les apprenants 
sont souvent invités à expliciter les contenus, un processus mental qui s’avère souvent 
de longue haleine, avant que le texte et ses spécificités leur deviennent accessibles. La 
compréhension du contenu d’un texte est souvent entravée en raison, entre autres, de 
la difficulté à décoder des mots et à comprendre leur signification. L’application des 
stratégies de lecture, du processus mental intentionnel à travers duquel un lecteur 
s’efforce de décoder et de comprendre un texte (Alexander, Graham & Harris 1998, 
De Serres 2003 : 32, Fayol et Monteuil 1994 : 93, Paris, Lipson etWixson 1983 : 295), 
devient une nécessité en vue de renverser les obstacles. Après la deuxième moitié du 
XX
e
 siècle, nombreuses sont les études menées ayant comme objet les stratégies de 
lecture pour ce qui concerne la L1 ainsi que la L2. Moirand a donné sa propre 
définition : « une stratégie de lecture correspond à comment le lecteur lit ce qu’il lit » 
(Moirand (1979 : 19).  
Chamot et Ο’Malley (1987), Cornaire (1999), De Serres (2003), O’Malley et 
Chamot (1990), Oxford (1990) et Rubin (1987) figurent parmi les chercheurs qui se 
sont penchés sur les stratégies de compréhension et qui ont proposé des systèmes de 
taxonomie différents. En nous appuyant sur ces typologies, nous avons construit une 
liste de stratégies de lecture que nous avons utilisée dans le cadre de notre recherche. 
Pour créer cette liste, souhaitant être conforme aux spécificités et aux restrictions 
posées par notre recherche, nous avons eu affaire notamment : a) aux deux premières 
catégories de stratégies de lecture proposées par De Serres (2003 : 37-38),
2
 les 
stratégies globales (p.ex. connaissances antérieures) et les stratégies locales (p.ex. 
contexte), et b) les stratégies cognitives qui font partie des stratégies d’apprentissage 
proposées par O’Malley et al. (1985) et par O’Malley et Chamot (1990). Pour des 
raisons pratiques, des stratégies cognitives, à savoir l’usage d’un ouvrage référentiel 
ou d’Internet, ont été exclues. De même, des stratégies sociales, à savoir la 
rétroaction, la collaboration avec des camarades ou la sollicitation des clarifications 
ou des stratégies techniques comme la prise de notes, n’ont pas été incluses.
3
 Les 
stratégies que nous avons choisies d’explorer ont été les suivantes : connaissances 
antérieures, contexte, traduction, équivalence, inférence, représentation mentale et 
segmentation en composants. Dans les paragraphes qui suivent, nous procédons à leur 
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présentation succincte. Selon Fayol et Monteuil, « le facteur le plus influent en ce qui 
concerne la mobilisation des procédures semble être la connaissance préalable du 
sujet relativement au domaine conceptuel évoqué » (Fayol et Monteuil 1994 : 100). 
Pour ce qui concerne le contexte, il est perçu comme une stratégie compensatoire 
(Cornaire 1999 : 43) et comme une stratégie cognitive par O’Malley et al. (1985 : 34). 
« L’utilisation du contexte […] consiste à se servir de l’environnement dans lequel se 
trouve un mot ou un énoncé pour aider à découvrir sa signification » (Cornaire 1999 : 
41). Pour ce qui est de la traduction, il s’agit d’une procédure qui pourrait conduire à 
la saisie et reproduction du sens des expressions figées ou à la production d’une 
traduction littérale.
4
 Étant donné que notre étude concerne les expressions figées, nous 
aurions tort d’omettre la référence à la notion de l’équivalence interlinguistique. Une 
expression figée peut avoir dans une autre langue soit un équivalent au niveau 
sémantique, lexical et formel soit un équivalent au niveau sémantique mais avec des 
différences au niveau lexical et syntaxique. La recherche d’équivalent(s) est censée 
contribuer à l’interprétation d’une expression figée. 
Par rapport à l’inférence, Cornaire la décrit comme la capacité de « lire entre les 
lignes et deviner ce que l’auteur n’a pas dit » (Cornaire 1999 : 41). D’après Fayol, les 
processus inférentiels « jouent un rôle essentiel dans la compréhension des discours. 
Ces processus concernent les informations nécessaires à l’activité de compréhension 
mais qui ne sont pas explicitement évoquées dans le texte lu ou entendu » (Fayol 
2003 : 6). Une autre stratégie qui nous intéresse ici est l’imagerie mentale. Les 
expressions figées représentent très souvent une image. Cela, en dehors de son utilité 
comme outil pour mettre en mémoire l’expression figée, peut souvent nous permettre 
de la visualiser afin de comprendre son sens grâce aux images mentales créées. Dans 
le cas de marcher comme un escargot, on peut facilement imaginer un escargot se 
déplaçant d’un rythme trop lent et, par conséquent, associer cette image à son 
interprétation métaphorique. Cependant, il est utile de signaler qu’il y a des 
expressions figées, p.ex. pendre la crémaillère, dont le vocabulaire n’est pas 
nécessairement difficile, qui pourraient motiver l’incompréhension ou susciter la 
compréhension erronée à cause du manque de la connaissance culturelle nécessaire 
qui les rendrait opaques. 
Enfin, dernière stratégie mais non la moindre, c’est la segmentation. Le processus 
sémasiologique nous aide à formuler des conclusions concernant le sens d’une 
expression figée à travers des segments. Afin de construire son sens, on pourrait 
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l’analyser à ses éléments composants et s’interroger sur leur sens. D’après Cacciari et 
Tabossi (1988) et par Titone et Connine (1999), il s’agit d’une procédure appliquée 
plutôt aux expressions figées dont le sens n’est pas prévisible ou à celles qui ne sont 
pas bien connues. Dans le cas contraire, nous optons pour leur interprétation comme 
étant des unités entières. Selon Nunberg, Sag & Wasow (1994), la structure 
sémantique interne pourrait démontrer le rapport entre le sens métaphorique et abstrait 
et la littéralité des constituants de certains idiomatismes, p.ex. jeter de l’huile sur le 
feu. Nombreuses recherches dans le domaine de la psychologie qui ont tenté 
d’examiner et d’expliquer la manière d’identification et de compréhension des 
idiomatismes parviennent à des conclusions différentes. Rappelons qu’il existe des 
modèles psycholinguistiques de traitement des expressions figées compositionnels, 
non-compositionnels et hybrides (Caillies 2009, Titone et Connine 1999).  
 
5. La recherche 
La recherche a été conduite sur un échantillon de 48 sujets. Il s’agit d’un public 
hellénophone, de 30 étudiant-e-s (27 étudiantes et 3 étudiants) du 2
ème
 semestre et 18 
étudiantes du 6
ème
 semestre du Département de Langue et de Littérature françaises de 
l’Université Aristote de Thessalonique. 
Afin de réaliser la recherche,
5
 nous avons regroupé les EFV en deux catégories 
principales : a) les EFV transparentes, et b) les EFV opaques. Chaque catégorie se 
définit par rapport au binôme français/grec et se subdivise en groupes. D’un côté, à 
l’intérieur de la première catégorie, les EFV transparentes, figurent les sous-
ensembles suivants : a) les EFV dont la forme et le sens sont identiques en 
grec (vendre son âme au diable = πουλάω ηην ψυχή μου ζηον διάβολο) – pas 
nécessairement congénères étant donné que l’origine des EFV n’est pas toujours 
connue ou confirmée, et b) les EFV dont l’équivalent grec a le même sens mais les 
éléments lexicaux utilisés ne sont pas tous identiques (ne pas mâcher ses mots = δεν 
μαζάω ηα λόγια μου [Trad. lit.
6
 = ne pas mâcher ses paroles]. De l’autre côté, la 
catégorie des EFV opaques est organisée en trois sous-ensembles : a) les EFV qui 
existent en grec sous une forme complètement différente (avoir la pêche = είμαι ζε 
θόπμα [être en forme]), b) les EFV propres à la langue-culture française (pendre la 
crémaillère), et c) les EFV imagées (parler français comme une vache espagnole).  
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5.1 Les EFV utilisées 
Le nombre total d’EFV courantes auquel nous sommes parvenue s’élève à 25. Nous 
les avons choisies en suivant certains critères. Un point de départ qui nous a paru 
crucial a été l’usage contemporain des EFV qui allaient faire partie de notre corpus. 
Pour éviter les EFV tombées en désuétude, nous avons consulté les ouvrages 
suivants : Chollet et Robert (2008) Les expressions idiomatiques, Paris : Clé 
International, Rey et Chantreau (2003) Dictionnaire des expressions et locutions, 
Paris : Dictionnaires Le Robert, et Le Petit Robert (2013) Paris : Le Robert. Nous 
avons également cherché dans des textes authentiques les EFV sélectionnées afin de 
vérifier leur usage. 
Le nombre égal des EFV appartenant à chaque sous-catégorie décrite ci-dessus a 
constitué un deuxième point crucial. Le corpus devait être représentatif au regard des 
catégories concernées sans démotiver les participants à cause de sa longueur, et, pour 
cela, 5 EFV de chaque sous-ensemble ont été incluses.  
 
5.2 Procédure 
La technique de recueil de données que nous avons suivie a été celle des 
questionnaires. Nous avons établi un premier questionnaire (Q1), où les expressions 
figées qui nous intéressaient se trouvaient hors contexte et, un deuxième questionnaire 
(Q2), où la lecture était contextualisée. Les 25 EFV ont été aléatoirement réparties. 
Nous présentons ci-après les deux étapes successives de la recherche qui a été 
effectuée en milieu universitaire. 
 
5.2.1 Première étape 
Le Q1 (v. Fig. 1) a été administré auprès des participants, et des instructions leur ont 
été données afin de leur fournir des explications en ce qui concerne la procédure. 
L’objectif de ce questionnaire a été de répondre positivement ou négativement s’ils 
connaissaient chaque EFV. Il y avait aussi une partie ouverte, sans limite de mots 
imposée, dans laquelle les participants pouvaient fournir, le cas échéant, un équivalent 
grec ou paraphraser l’EFV. Plusieurs étudiants ont demandé des explications et les 
points obscurs ont pu être clarifiés. Pour ce qui concerne la passation des 
questionnaires, les étudiants les ont remplis individuellement. Pour le bon 
déroulement de la recherche, tous les participants avaient à leur disposition le temps 
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souhaité et ils avançaient à leur propre rythme. Tous les participants ont retourné le 
questionnaire complété. 
 
être beurré comme un petit Lu 
Ναι / Όσι* 
Ε : Espace libre à compléter par les participants 
 * Traduction : Oui / Non 
Fig. 1 : Questionnaire 1 (Q1) 
 
5.2.2 Deuxième étape 
La deuxième étape nous a permis de viser une cible différente, découvrir quelles 
étaient les stratégies de lecture qui pourraient venir en aide aux participants. À la suite 
de la complétion du Q1, le Q2 (v. Fig. 2) a été administré auprès des mêmes 
participants. Cette fois-ci, les mêmes EFV avaient été insérées dans des brefs extraits 
de textes authentiques. Les textes, d’une longueur de 45-95 mots, ont été rédigés en 
français et puisés dans des sources francophones. Ils ont été sélectionnés de telle 
manière qu’ils n’aient pas de particularités sémantiques, syntaxiques ou stylistiques 
qui auraient pu entraver la compréhension et ils ont été conformes à un certain degré 
de lisibilité (Lee et al. 2010). Nous avons souligné en gras les EFV pour les mettre en 
relief. Le texte noir sur fond blanc pourrait garantir la lisibilité optimale. Ce matériel-
support avait été examiné pour identifier des indices pertinents qui auraient pu servir 
de socle et faciliter la compréhension et l’interprétation des EFV. Les extraits de 
textes ont été accompagnés d’une liste des sept stratégies de lecture présentées ci-
dessus écrites en grec. Un espace libre à compléter par les participants a été prévu au-
dessous de chaque extrait afin qu’ils puissent ajouter un équivalent grec de l’EFV ou 
la paraphraser. Des instructions spécifiques sur le déroulement de cette étape ont été 
données aux participants. Des informations et des explications sur les stratégies de 
lecture proposées leur ont aussi été fournies.  
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4. La compagne du conducteur avait dû sauter en 
marche du véhicule. Ce soir-là, Nadir était beurré 
comme un petit Lu. L’alcool, cela faisait un moment 
qu’il ne pouvait plus s’en passer et qu’il en abusait 
copieusement. Pour une raison dont il ne se souvient 
pas lui-même, il a décidé d’emprunter une voiture. 
 








3. L’Europe devra se serrer la ceinture longtemps 
La zone euro pourrait devoir imposer une politique 
d’austérité sur le long terme, face à l’accroissement de 
sa dette publique et au vieillissement de sa population, 
avertit mardi l’Union européenne dans un rapport 
trimestriel sur les 17 pays de l’Union monétaire. 
Fig. 2 : Questionnaire 2 (Q2) 
 
5.3 Traitement des questionnaires 
Une fois collectés, les questionnaires remplis ont été analysés. Il faut souligner que 
nous avons assuré la confidentialité et l’anonymat des participants. Il est également 
important de préciser que nous avons pris en considération les cas où les EFV 
s’accompagnaient d’une interprétation/expression équivalente correcte et où des 
stratégies de lecture étaient signalées. Dans les tableaux qui suivent sont regroupées 
les réponses correctes recueillies par rapport aux deux questionnaires. Nous avons 




L’analyse des résultats (Tableau 1) nous a permis de constater que les EFV 
transparentes ont été correctement interprétées dans nombreux cas. Six parmi elles, 
appartenant à toutes les deux sous-catégories des EFV transparentes, ont été 
identifiées et expliquées correctement par plus de la moitié des personnes interrogées. 
Vendre son âme au diable et se noyer dans un verre d’eau ont été placées 
respectivement en tête des deux sous-catégories. Toutefois, il faut préciser que, 
contrairement à nos attentes, toutes les EFV transparentes n’étaient pas interprétées 
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sans difficultés. En revanche, la difficulté que les participants ont rencontrée au regard 
de la catégorie des EFV opaques est bien visible. L’image déclenchée en ce qui 
concerne les EFV imagées n’a pas toujours prêté assistance aux participants et les 
deux autres sous-catégories des EFV opaques ont rarement été pénétrées 
sémantiquement.  
Par rapport aux résultats que nous avons obtenus concernant les deux groupes 
séparément, il serait important de mentionner que les apprenants du 6
ème
 semestre ont, 
dès le début, déchiffré des EFV à un taux qui s’élève à 27,1%, par rapport aux 
apprenants du 2
ème
 semestre qui ont interprété des EFV dans un taux moins élevé 
(19,7%). 
Sur ce point, il serait aussi intéressant de noter un effort d’interprétation ou de 
paraphrase parfois malheureux de la part des participants ayant comme résultat les 
suivants : 
 traduction littérale : prendre une veste = παίπνυ ένα ζακάκι, παίπνυ δακέηα 
[Trad. lit.],  
 contresens : marcher comme un escargot = ηπέσυ ζαν λαγόρ (courir comme un 
lièvre), ηπέσυ γπήγοπα (courir vite), parler français comme une vache 
espagnole = μιλάυ ηα γαλλικά πολύ καλά (parler français très bien), scier la 
branche sur laquelle on est assis = πποζηαηεύυ ηον εαςηό μος (se protéger),  
 faux sens : parler français comme une vache espagnole = μιλάυ γαλλικά όπυρ 
ηα ιζπανικά (parler le français comme l’espagnol), avoir la pêche = ταπεύυ 
(pêcher), marcher comme un escargot = δοςλεύυ ζαν ζκςλί [Trad. lit. = 
travailler comme un chien],
 7
 
 recours à une EFV du grec (ou à son interprétation) ayant un sens différent en 
français mais contenant un mot identique parmi ses composants : entendre une 
mouche voler = βαπάυ μύγερ [Trad. lit. = frapper des mouches],
8
 βαπιέμαι 
(s’ennuyer), ne pas mâcher ses mots = δεν βπίζκυ ηιρ λέξειρ (ne pas trouver les 
mots), pendre la crémaillère = κπέμαζε ηα παπούηζια ηος [Trad. lit. = il a 
pendu ses chaussures],
9
 ne rien savoir faire de ses dix doigts = παίδυ ζηα 
δάσηςλα [Trad. lit. = jouer sur mes doigts],
10
 
 recours à une EFV du grec ayant un sens totalement différent de l’EFV du 
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5.3.2 Q2 
Les stratégies de lecture appliquées ont aidé à la clarification du sens des EFV. Tout 
d’abord, elles ont contribué positivement, dans une mesure qui varie, à la 
compréhensibilité des EFV transparentes. L’interprétation correcte des EFV imagées 
à un taux significatif a été aussi constatée étant donné que la contribution des 
stratégies de lecture a été importante dans certains cas, p.ex. scier la branche sur 
laquelle on est assis ou entrer quelque part comme dans une écurie. Par ailleurs, la 
valeur informationnelle négative de filer un mauvais coton n’a pas été toujours de bon 
conseil.  
Parmi les EFV que nous avons utilisées, il y en a qui n’ont pas été décodées et leur 
interprétation n’a pas été tellement satisfaisante. C’est dans les deux autres sous-
ensembles des EFV opaques que les résultats n’ont pas été encourageants. Seule 
exception, être beurré comme un petit Lu, qui avait été bien saisie seulement par un 
participant dans le Q1 mais qui a été interprété par vingt dans le Q2. Toutefois, 
personne n’a pu cerner la signification de l’EFV faire le trou normand. L’absence 
d’analogie entre les composants et la conceptualisation des EFV spécifiques au 
français est éventuellement un obstacle supplémentaire. 
Les apprenants du 2
ème
 semestre ont interprété correctement le 34,13% des EFV, en 
revanche, les apprenants du 6
ème
 groupe étaient plus performants (42,2%). 
 
Tableau 1 : Réponses correctes concernant tous les participants (Q1 et Q2) 


































parler français comme une vache espagnole 20 
 
26 
se serrer la ceinture   9  11 
ne rien savoir faire de ses dix doigts   7  17 
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ne pas avoir inventé le fil à couper le beurre 4 
 
16 
scier la branche sur laquelle on est assis  5 
 
21 





entrer quelque part comme dans une écurie 1 
 
18 


























































Tableau 2 : Stratégies de lecture appliquées par tous les participants 
Type de EFV Stratégies de lecture / % 
EFV transparentes 
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6. Analyse des résultats 
La première conclusion, que nous pouvons dégager en nous appuyant sur les résultats 
obtenus et présentés sur les Tableaux 2 et 3, est que toutes les stratégies de lecture 
proposées ont été déployées par les deux groupes. En faisant ressortir la diversité des 
stratégies de lecture que les participants ont utilisées, nous pouvons aboutir à la 
conclusion que les participants ont mis en avant le rôle du contexte. Cela a été fait 
indépendamment de la catégorie à laquelle appartenaient les EFV. Retenons que, 
malgré leur niveau linguistique différent, les deux groupes ont été assistés par le 
contexte dans la même mesure. Plus de la moitié des participants ont eu recours au 
contexte dans le cas des EFV spécifiques au français, et, conformément à nos attentes, 
cette stratégie a atteint, dans cette catégorie, le taux le plus élevé en l’absence de 
contribution par les connaissances antérieures et l’équivalence. Des recherches 
menées concernant l’importance du contexte dans la compréhension des EF ont 
débouché à des conclusions pareilles quant à son effet positif (Asl 2013, Cooper 1999, 
Li 1988, Liontas 2003). Cornaire remarque que « les expériences ont montré que le 
bon lecteur ne recourt pas très souvent à cette stratégie du contexte ; toutefois, 
lorsqu’il lui arrive de le faire, il y réussit particulièrement bien » (Cornaire 1999 : 41). 
Malgré les critiques que la traduction a reçues pour ce qui concerne son usage dans 
le domaine de la didactique des langues étrangères, dans le cas des EFV transparentes 
et imagées, elle se hisse au deuxième rang. Le taux de recours à cette stratégie est plus 
élevé auprès les étudiants du 2
ème
 semestre. L’équivalence et l’inférence ont été 
valorisées plus par les étudiants du 6
ème
 semestre. 
En général, indépendamment de la catégorie de l’EFV, la représentation mentale, 
la segmentation et les connaissances antérieures se classent aux derniers rangs. Dans 
le cas des EFV spécifiques aux français, les connaissances antérieures se situent en 
deçà des autres stratégies avec un taux de recours de 0%, ce qui mérite d’être 
mentionné. Ce fait est probablement révélateur du manque de confrontation ou de 
familiarité des participants, et, en général, des apprenants du FLE, avec cette catégorie 
des EFV. 
Le choix d’une seule stratégie par EFV représente environ 60% du total. Les 
étudiants du 2
ème
 semestre ont utilisé plus de stratégies de lecture par rapport aux 
étudiants du 6
ème
 semestre. Le moins des stratégies ont été utilisés par les deux 
groupes d’apprenants dans le cas des EFV spécifiques au français. 
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Tableau 3 : Stratégies de lecture appliquées / catégorie d’EFV et semestre 










En grec : forme et sens identiques 50,64 21,17 29,47 
En grec : forme ≠ identique 56,6 34,5 22,1 
EFV opaques 
En grec : forme complètement différente 51,51 29,41 22,1 
Spécifiques au français 8,5 7,45 1,05 
Imagées 32,65 7,45 25,2 
 
7. Conclusion 
La recherche présentée ici a porté sur le domaine de la compréhension écrite, et plus 
particulièrement, sur l’application des stratégies de lecture par des apprenants du FLE 
hellénophones de niveau de compétence linguistique différent afin d’interpréter le 
sens des EFV transparentes ou opaques de la langue-culture française en dehors ou au 
sein du contexte. Malgré les limitations dues à l’échantillon restreint, les conclusions 
émergentes de cette recherche peuvent devenir une source de réflexion.  
L’enseignement des expressions figées, ainsi que la découverte de mécanismes 
visant leur reconnaissance, leur décodage, voire leur intégration appropriée au 
discours, ne figurent pas toujours parmi les objectifs poursuivis par les enseignants en 
classe de langue étrangère (Coste 1992 : 328). Les apprenants se trouvent devant le 
caractère complexe du phénomène du figement avec tout ce que cela implique. Ce qui 
importe est de faire émerger la conscience chez les apprenants face à la présence du 
figement dans le discours, les variétés structurelles, les propriétés et les 
caractéristiques qui lui sont propres par rapport aux combinaisons libres. De l’autre 
côté, l’utilité des stratégies de lecture a été bien démontrée dans nombreux cas. Les 
résultats de notre recherche révèlent que, au moyen de différentes stratégies, les 
apprenants d’une langue étrangère seraient capables de réussir l’interprétation et la 
réinsertion des expressions figées dans des contextes pertinents. Nous croyons qu’il 
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serait utile d’étendre cette recherche à toutes sortes d’expressions figées afin d’étudier 
si les conclusions sont similaires et mettre en évidence le caractère complexe du 
figement, un paramètre linguistique négligé qui se trouve en corrélation étroite avec la 
culture. On pourrait également élargir le spectre d’étude vers d’autres catégories des 
stratégies d’apprentissage. D’après Giasson, l’objectif d’un enseignement explicite 
des stratégies est  
d’aider les élèves à développer des ressources cognitives, affectives et 
métacognitives pour approcher la lecture d’une façon plus articulée. Il s’agit 
d’enseigner aux élèves non seulement COMMENT utiliser une stratégie, mais 
également POURQUOI et QUAND l’utiliser (Giasson 1998 : 3).  
D’après Vaughn et Edmonds (2006 : 132), les stratégies de compréhension, qui 
peuvent être développées chez les apprenants par l’enseignant, sont des plans ou des 
procédures utilisés consciemment par les lecteurs afin qu’ils comprennent un texte.  
Céder la priorité aux EFV transparentes afin de réaliser des comparaisons et, 
progressivement, de continuer vers l’interprétation des EFV opaques appartenant à 
toute sous-catégorie à travers des mécanismes adéquats et de cerner des pistes qui 
touchent au sémantisme mais, également, à la culture et à l’origine de l’EFV, ce serait 
une bonne perspective. De même, les stratégies de lecture pourraient être enseignées 




 Pour des raisons de lisibilité, nous utilisons la forme « apprenant » pour parler des apprenants et des 
apprenantes. 
2
 Les cinq catégories de stratégies sont les suivantes : globale, locale, technique, diverse et parallèle. 
3
 Il convient toutefois de noter qu’il ne faut pas négliger l’utilité et le rôle des stratégies métacognitives 
ainsi que la nécessité de coexistence avec les stratégies cognitives pendant une activité mentale (Brown 
1982).  
4
 Il convient de souligner que, au travers de cette recherche, nous n’avons l’intention ni de révéler ni 
d’approfondir les multiples facettes de la traduction -en particulier, de la traduction des EF-, qui 
constitue un domaine d’étude distinct. 
5
 Le plan de recherche de Liontas (2003) a inspiré notre travail.  
6
 Traduction littérale 
7
 Travailler dur 
8
 Être inactif.ve 
9
 Prendre sa retraite 
10 
Quelque chose est trop facile 
11
 Gâcher (familier) 
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